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Professionstheoretische Überlegungen zum Theorie-Praxis-Problem
in der Pädagogik
Die Frage, was pädagogisches Wissen sei, oder allgemeiner, die Frage nach pädagogi¬
schen Wissensformen zwischen disziphnär produzierter Erkennmis und praktischem
Handlungsvermögen, ist eng verknüpft mit jener nach dem gültigen Vermittlungsvorstel¬
lungen von Theorie und Praxis. Keine andere Disziplin mt sich aber mit dem „Theorie-
Praxis-Problem" so schwer wie die Pädagogüc, in keiner anderen wurden so viele Kon-
zeptualisierungsversuche unternommen und werden so viele „Geschichten" über dieses
prekäre Verhälmis erzählt. Da wird konstatiert, „das Theorie-Praxis-Problem... scheint
ausdiskutiert, aber nicht gelöst" (OELKERS 1984, S. 19) oder sogar „unlösbar" (MEYER-
Drawe 1984, S. 249), da ist die Rede von der „Permanenz des Theorie-Praxis-Problems"
(Widmer 1985, S. 21), da wird in der Folge gar die „Theorie und Praxis des Theorie-Pra¬
xis-Bezuges" (Eckerle/Patry 1987, S. 84) zum Untersuchungsgegenstand gemacht,
und immer wieder werden neue Forschungsprogramme gefordert: „Die erziehungswis¬
senschaftliche Analyse pädagogischer Arbeit bleibt ein Defizit" (TENORTH 1987, S. 558).
Die Denkfiguren, mit denen das Problem behandelt wird, haben sich offenbar erschöpft;
sie wiederholen sich in immer neuen Varianten. Die Diskussion fängt an, sich im Kreise
zu drehen.
Dieser Zustand ist auch in den Wissenschaften der Zeitpunkt, an dem man, um weiter¬
zukommen, die Fragestellung selbst in Zweifel ziehen muß, zumal wenn die Vermutung
besteht daß die Erziehungswissenschaft mit ihren Deutungen einen wesenthchen „Bei¬
trag... zur Entstehung der Kluft zwischen Theorie und Praxis" (Krumm 1987, S. 17) ge¬
leistet haben könnte. Die radikalste Form einer Änderung der Fragerichtung besteht da¬
rin, sie mit Hilfe neuer Theorieangebote aufzugeben. Im folgenden wollen wir zur Klä¬
rung der uns vorgelegten Frage „Was ist das Wissen des professionellen Pädagogen?" den
Wissensbegriff in seiner geläufigen Form ebenso überdenken wie die gültigen Vermitt-
lungs- bzw. Einheitsvorstellungen von Theorie und Praxis. Wir werden überprüfen, zu
welchen Ergebnissen man kommen kann, wenn man interaktives Handeln unter Proble¬
matisierang der Wissenskategorie neu konzipiert und dabei nicht länger von einer Ver¬
mittlung, sondern von einer .JRadücaüsierang der Differenz" (TENORTH 1990, S. 281) von
Theorie und Praxis ausgeht. Inspirieren lassen wir uns von Einsichten der analytischen
Handlungstheorie, des Strukturalismus und des Konstruktivismus. Im ersten Abschnitt
rekonstruieren wir die Aporien, in die die Wissens- und Kognitionstheorie geraten ist; im
zweiten zeichnen wir die Ausweglosigkeit nach, die für das Problem der Vermittlung von
Theorie und Praxis in einer Wissenschaft entsteht die sich selbst als normorientierte
Handlungswissenschaft begreift Alternative Theorieangebote zur Klärung der Verhält¬
nisse beziehen wir im dritten Abschnitt aus einer strakturtheoretisch reformulierten Pro¬
fessionstheorie, die wir im vierten Abschnitt auf ihre Brauchbarkeit für die Analyse pä¬
dagogischen Handelns überprüfen. Im fünften Abschnitt versuchen wir aus der Kritik an
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der wieder modern gewordenen Diskussion um das implizite und explizite Bemfsethos
der Pädagogen den Begriff „pädagogisches Professionswissen" zu problematisieren, was
uns zu demKonzept der pädagogischen Konventionen kommen läßt.
/.
In der europäischen Denktradition gut als gesicherter Bestand, daß dem Handeln Denk-
und Entscheidungsprozesse vorausgehen, die eine eigene, bestimmbare Wissensbasis ha¬
ben. Das Konstrukt des „handlungsleitenden Wissens" durchzieht seit Descartes die wis¬
senschafthchen Diskurse, in denen immer neu das Verhälmis von Wissen und Handeln
thematisiert worden ist. Trotz aller Unterschiede in den Theorielinien und Wissenschafts-
disziplinen konvergieren die VorsteUungen in einem Subjekt, das über mehr oder weniger
taugliches Wissen verfügt dieses zur Analyse einer Situation nutzt, um dann gemäß sei¬
nen Zielsetzungen eine Handlungs(abfolge) in Gang setzen zu können - wie ein Geist,
der in eine (Körper)maschine eingebaut ist (Ryle 1969, S. 19). Das gilt für die Modelle
der Kognitionspsychologie ebenso wie für Konzeptualisierungen im Umfeld der Phäno¬
menologie und der symbolischen Interaktionstheorie.
Die Pädagogüc weist, wenn sie sich selbst als handlungsbezogene Wissenschaft be¬
schreibt, eine besondere Affinität zu derartigen Theorieangeboten auf, in denen, wie z.B.
in der Kognitionspsychologie (vgl. Hofer 1986), die mentalistischen Prämissen fortge¬
schrieben und verfeinert worden sind. Immer neue Schrittfolgen, immer neue Evalua¬
tionsschleifen sind eingezogen worden, um den Prozeß zu beschreiben, der sich vorgeb¬
lich in der logischen Sekunde zwischen Entscheidung und Handlung voüzieht (Alisch
1990). Bei der Bestimmung der Wissensbestände, die für die Bewältigung komplexer
pädagogischer Situationen gebraucht werden, ist im Rahmen der jüngeren,.Problemlöse¬
psychologie" versucht worden, Kataloge aufzustellen und das Wissen nach Beständen
auszudifferenzieren (Bromme 1989). Oder es sind, aus der sozialphänomenologischen
Tradition kommend, Unterscheidungen eingezogen worden, mit denen Typen gebildet
und dann „wissenschaftliche Theorien" von „berufsbezogenen Theorien" abgegrenzt
wurden (vgl. Thiersch 1986, Tietgens 1987; Broudy 1977; Dewe 1988).
Die analytische Handlungstheorie hat dagegen argumentiert, daß sehr vielen Hand¬
lungen keine eigene geistige Tätigkeit vorausgehe (Ryle 1969). Entscheidung und Hand¬
lung seien ein und derselbe Vorgang. Für die Beschreibung des kommunikativen Han¬
delns würde demnach eine Konzeption gebraucht die nicht an dem Modell „Arbeit" oder
„Tausch", sondem an der komplizierten Figur des „Sprechens" abzulesen wäre. Dies hät¬
te den Vorteil, daß nicht nur die Einzelhandlung zum Gegenstand der Analyse gemacht,
sondern die schwierige Frage der Reihung bzw. Verkettung von Einzelhandlungen zu ei¬
nem Handlungskomplex beantwortet werden könnte. Wie dem Gespräch liegt auch prak¬
tisch-pädagogischen Handlungsabfolgen kein vorab verfügbares Entscheidungswissen
zugrande. Im Kamin- wie im Unterrichts-Gespräch formuliert der Sprecher seine Sätze,
ohne sich auf Regeln zu besinnen oder gar in einer imaginären Grammatik zu blättern. Er
kann gegebenenfaUs - sofem er gebüdet ist - im nachhinein die Regeln der Syntax und
Semantik respektive der Methodik und Didaktik angeben, denen er bei der Formulierung
seiner Rede respektive Gestaltung seiner Unterrichtsstunde gefolgt sein mag; aber er muß
sie, um handeln zu können, nicht gekannt und auch als Regel nicht angewendet haben.
Die fortdauernde Attraktivität der Idee „handlungsleitenden Wissens" ist theoriege-
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schichtlich und methodisch begründet. Im wissenschaftlichen Diskurs markiert das Kon¬
strukt die Überwindung der nach der Abdankung der Hermeneutik henschenden beha-
vioristischen Annahmen, die mit einem, wie auch immer differenzierten Reiz-Reaktions-
Schema operierten und menschhches, auch pädagogisches Handeln auf die Verhaltens¬
weise eines Lurches (Adorno) herunterbrachten. Mit dem Konzept „handlungsleitenden
Wissens" wurden dem Subjekt verlorengegangene soziale Eigenschaften wieder zuge¬
sprochen und zugleich Freiheitsgrade des Handelns zurückgewonnen. Methodisch erwies
sich „handlungsleitendes Wissen" als ein attraktiver Forschungsgegenstand, weil es sich
der in der empirischen Forschung dominanten Abfragetechnüc unterwerfen ließ. Die
Konjunktur des handlungsleitenden Wissens und später des Alltagswissens bzw. der All¬
tagstheorien resultiert nicht zuletzt aus der Tatsache, daß im Methodenschatz der For¬
scher Mittel/Techniken verfügbar zu sein schienen, es zu erfragen (vgl. Brumlik 1983,
S. 31). Aber die an einen aus dem Unterricht kommenden Lehrer gestellte Frage „Was ha¬
ben Sie sich dabei gedacht?" stößt nicht vor zu seinem handlungsleitenden Wissen, son¬
dern nötigt ihn vielmehr in der Situation des Interviews, sich zu rechtfertigen und Be¬
gründungen für sein Handeln zu hefem, von denen er annimmt, daß sie sozial akzeptabel
sein werden.
Die Kognitionspsychologie weiß um die Schwierigkeit, zu dem Wissen vorzudringen,
das im Moment der Handlung aktiviert worden sein mag; sie weiß auch, daß dieses Pro¬
blem methodisch sauber nicht zu lösen ist; aber sie zieht daraus nicht die Konsequenz,
das Konstrukt aufzugeben (vgl. Wahl 1979, Wagner et al. 1981, Mandl/Spada 1990).
Aus dieser Weigerang resultiert eine der Aporien, die das Problem von Wissen und Han¬
deln als opak und in der Konsequenz als unlösbar erscheinen lassen. Auch phänomenolo¬
gisch geprägte Ansätze haben keine überzeugende Lösung zu bieten. Sie versuchen, die
Differenz von Handlung und Befragung durch eine „Identitätsannahme" aufzulösen und
mit der Methode des narrativen Interviews einen „Gestaltschließungszwang" zu erzeu¬
gen, durch den der Befragte in der Erzählung genötigt wird, seine Motive und Intentionen
im Moment der Handlung offenzulegen (vgl. Schütze 1976).
//.
Oelkers hat in dem zitierten Aufsatz auf die Aporien der gängigen Vermittlungsmodelle,
in denen das pädagogik-spezifische Problem des Verhältnisses von Normen, Wissen und
Handeln abgehandelt wird, hingewiesen: Er macht in der Tradition des erziehungswis¬
senschaftlichen Diskurses vier Konzepte aus, die einerseits auf den Herbartianismus und
die geisteswissenschaftlich-hermeneutisch orientierte Pädagogik zurückgehen, zum an¬
deren auf neuere pragmatisch geprägte US-amerikanische Theorielinien gegründet sind.
Durchgängig stellen die referierten Ansätze sich der Frage, wie die für die Anleitung päd¬
agogischen Handelns bedeutsame Theorie bestimmt werden kann. Oelkers' Bewertung
ihres Ertrages fällt ernüchternd aus: „Herbarts .Pädagogischer Takt' setzt die richtige
Theorie voraus, daß heißt die Selektionsproblematik wird überhaupt gar nicht berührt.
Wenigers Unterscheidung von Theorieebenen verfehlt dieses Problem gleichermaßen,
wenngleich ,die Theorie der Theorie' ein Kriterium des pädagogischen zu verwenden
scheint das die Selektion steuern könnte. Aber dieses Kriterium ist entweder vortheore¬
tisch (das Ethos des Erziehers) oder dogmatisch (das pädagogische Apriori), also für die
Begründung der Selektion zwischen andersartigen Theorien (...) ungeeignet Schwabs
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Kunst der Ekklektik verlagert das Problem auf die jeweiligen Bedürfnisse der Praktiker
(...) Die Rationalität der Selektion selbst kann nur pragmatisch beantwortet werden (...)
Hirsts Metareflexion kann zwar logische Schwächen der .pädagogischen Theorie' auf¬
decken, aber damit ist ihre Konstituierung auf inhaltlicher Ebene nicht schon rational"
(Oelkers, S. 28). Solche Aporien finden sich nicht nur auf der Ebene der abstrakten Mo-
delUconstruktionen, sondern auch auf der objekttheoretischen Ebene konkreter Beobach¬
tungen pädagogischer Felder. So wird festgestellt, daß die Vorstellung einer gradlinigen
Umsetzung wissenschaftlichen Wissens in die berufliche Handlungspraxis von Lehrern
sich nicht realisieren läßt. Die zentralen Einschränkungen resultieren erstens aus der feh¬
lenden Praxistauglichkeit sozialwissenschaftlicher Theorien im Sinne einer durch sie er¬
möglichten sozialtechnischen Handlungssteuerang, weil sozialwissenschaftliches Wis¬
sen nicht handlungspraktisch anwendbare Regeln, sondern Reflexionswissen hervor¬
bringt. Anwendbarkeit ist schon deshalb nicht gegeben, weil keine Klarheit darüber
besteht, welche der verfügbaren wissenschaftlichen Theorien für die Ausbildung bzw. für
das pädagogische Handeln überhaupt relevant wäre; zudem ist das Angebot wissen¬
schaftlicher Theorien außerordentlich heterogen. Die Integration der disparaten Wissens¬
bestände aber wird von der Wissenschaft selbst nicht geleistet und stellt damit auch eine
Überforderang der Praxis dar.
Ein zweiter Komplex von Einschränkungen bezieht sich auf die Eigensinnigkeit be¬
ruflichen, insbesondere pädagogischen Handelns, das sich in einer utilitaristischen Hand¬
lungsverausgabung nicht erschöpft. Dazu gehört, daß die Anwendung wissenschaftlicher
Theorien in praktischen Handlungskontexten die volle Komplexität dieser Theorien nicht
realisieren kann, so daß immer nur selektiv Theorieteile verwendet werden; pädagogi¬
sches Handeln aber erfordert wissenschaftlich nicht begründbares normativ-fundiertes
Handlungsvermögen. Wissenschaftliches Wissen stellt nur eine Komponente des pädago¬
gischen Handelns dar, das in Beziehung zu setzen wäre zu den beruflichen Erfahrungen
und der persönlichen Identität des Handelnden (vgl. Dewe/Radtke 1988; Bommes/
Scherr 1989).
Die aus Erschöpfung motivierte Revision der FragesteUung läßt sich nur dann plausibili-
sieren und mit Aussicht auf Erfolg reaüsieren, wenn der Verzicht auf die -Kategorie
„handlungsleitendes Wissen" und die Umstellung von „Einheit bzw. Vermittlung" auf
„Trennung bzw. Differenz" mit einer empirischen Wendung verbunden wird, die die bis¬
her favorisierten erkenntnislogischen Operationen hinter sich läßt und der Tatsache
Rechnung trägt, daß - unbeschadet der Permanenz- und Unlösbarkeitsrhetorik - in päd¬
agogischen Institutionen täghch gehandelt wird und Verhältnisse zwischen Theorie und
Praxis in der Gesellschaft immer schon bestehen. Dazu ist zu untersuchen, wie solche
Verhältnisse an welchen sozialen Orten im Rahmen welcher Praktiken hergestellt wer¬
den.
Durchmustert man empirisch orientierte Theorie- und Forschungsangebote, die das
Theorie-Praxis-Problem der Pädagogüc berühren könnten, so stößt man einmal auf die
neuere Wissensverwendungsforschung, die die erkenntnislogischen Fragen des Verhält¬
nisses von Theorie und Praxis in empirische Forschungsstragegien überführen kann. Da¬
zu haben wir uns an anderer SteUe geäußert (vgl. Dewe/Ferchhoff/Radtke 1991a).
146
Angebote zur Klärung des Theorie-Praxis-Problems werden auch seitens der Professions¬
theorie (vgl. eraut 1985) gemacht - weniger ihrem Selbstverständnis als der Sache
nach. Gedacht ist hier nicht an indiktatorische Professionstheorien, denen es hauptsäch¬
lich um die Begründung und ideologische Legitimation eines sozialen Status innerhalb
der geseUschafthchen Hierarchie ging. Sie erschöpften sich in Merkmalskatalogen und der
Auflistung äußerer Attribute der ProfessionsroUe und waren so gesehen eher Taxono¬
mien, als daß sie einen theoretischen Ansprach erheben konnten (vgl. z.B. Greenwood
1957; Millerson 1964). Taxonomien lassen die reale Berafssituation leicht als
Schwundfigur erscheinen, die dann als „minor profession", „would-be-profession" oder
„Semi-Profession" bezeichnet wird (vgl. ETZIONI 1969). Der Professionahsierungsprozeß
scheint fehlzuschlagen, wenn die idealtypisch verstandenen Professionskriterien unhistorisch
übertragen und ihre bloße NichterfüUung festgesteUt wird (Armstrong 1957; Lüdtke
1973; Parry/Parry 1974).
Mit Blick auf die Wissensproblematik können vielmehr solche Ansätze Relevanz be¬
anspruchen, die in der Tradition Marshalls (1939) die subjektiven Kompetenzen, die
Arbeitsaufgaben, das Professionswissen und die Logik professionellen Handelns zu re¬
konstruieren suchen. Auch in diesen Theorien wird noch durchgängig die Figur des hand¬
lungsleitenden Wissens gepflegt. „The knowledge base quest" (Elzinga 1990) ist beson¬
ders im Kontext von Ausbüdungsreformen thematisiert worden (vgl. Schön 1987). Die
in verschiedenen Konzeptionierangen von Professionalität vorhegenden Überlegungen
zur Wissensbasis professionellen Handelns lassen sich auch lesen als Versuche, das Ver¬
hälmis der Wissenskomponenten zu bestimmen, von denen angenommen wird, daß sie
die Praxis des Professionellen fundieren. So gesehen kann die Professionstheorie aufge¬
faßt werden als Abkehr von dem Versuch, verschiedene Wissensbestandteile lediglich er¬
kenntnislogisch zusammenzubringen und statt dessen die empirische Wirklichkeit einer
professionellen Praxis der Wissensverwendung zu beobachten.
ULI
Die einfachsten professionstheoretischen Ansätze suchten die Professionen noch durch
die Merkmale der wissenschaftlichen Ausbüdung und der dadurch gesteigerten Systema¬
tisierang ihres Wissens zu bestimmen. Auf einem Kontinuum, das von Arbeit über Beraf
zur Profession führte, wurde eine Steigerang der fachwissenschaftlichen Fundierang der
Tätigkeiten beschrieben, die begleitet wurde durch ein erhöhtes Maß der sozialen Orien¬
tierang bzw. der VergeseUschaftung der Tätigkeiten (vgl. Hartmann 1968, S. 201). In
dieser Vorstellung wird der Professionelle tendenziell dem wissenschaftlich hochqualifi¬
zierten Spezialisten gleichgesetzt, wobei bezogen auf den Ausbildungsprozeß und den
Systematisierangsgrad des Wissens kein Unterschied zwischen Experten und Professio¬
nellen auszumachen ist Der Professionelle ist derjenige, der im Gegensatz zum Wissen¬
schaftler/Forscher einen direkten Handlungsbezug (vgl. Stichweh 1987) hat, der auf Ef¬
fizienz seiner Produktion achtet und dazu das Privileg besitzt Erklärungen liefern zu
können für das, was eine effiziente Leistung bzw. Problemlösung genannt werden könnte
(vgl. Schmitz 1978, S. 72). In der Pädagogüc ist diesem Modell, in dem Professionalisie¬
rung zentral am Grad der Verwissenschafthchung der Ausbildung gemessen wird, insbe¬
sondere in den Zeiten der Büdungsreform der 70er Jahre gefolgt worden (vgl. besonders
Weiss 1973, Beck 1973). Gewiß waren Verwissenschaftlichung und Akademisierang
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der Ausbildung schon im 19. Jahrhundert ein Thema der Pädagogüc (vgl. Diesterweg
1957; Natorp 1964). Mit der Rezeption der professionstheoretischen Ansätze in den
60er Jahren dieses Jahrhunderts war nun die Gefahr verbunden, das Theorie-Praxis-Pro¬
blem einseitig in Wissenschaft aufzulösen: Es ging darum, „die Anerkennung der Not¬
wendigkeit eines genuinen Expertenwissens für die erzieherische Praxis durchzusetzen"
(Weiss 1974, S. 15). Das Modell ist insofern unbefriedigend, als der Professionelle, der
als funktionale Autorität angesehen wird, seine Interventionsbefugnisse gegenüber den
Klienten als Sachzwang präsentiert und dadurch vom Experten nicht zu unterscheiden ist
(vgl. Hartmann 1964, S. 46). Auf diese Weise kann es zur Rekonstruktion der materia-
len Problemstellung in der pädagogischen Interaktion nicht vordringen (vgl. etwa WIN¬
KEL 1976) und nicht deutlich machen, daß über das wissenschaftliche Wissen hinaus wei¬
tere Fähigkeiten gefordert werden, um auch dem persönlichkeitsbUdenden und normver¬
mittelnden Charakter dieser Tätigkeit gerecht werden zu können.
III.2
Die mangelnde Unterscheidungsfähigkeit zwischen Professionswissen und wissenschaft¬
lichen Wissensformen ist in Konzeptionen vermieden worden, in denen es nicht mehr um
die subjektiven Kompetenzen bzw. ihren Erwerb, sondern um die Aufgaben des Profes¬
sionellen im System der gesellschaftlichen Arbeitsteilung geht. Während in dem erwähn¬
ten Akademisierangsansatz Professionalität noch primär in subjektiven Kategorien von
wissenschaftlichen Kenntnisniveaus und legitimiertem Sozialverhalten bestimmt wurde,
wird sie nun strukturell von den zu bearbeitenden Gegenständen her definiert. Die Be¬
deutung der Profession „innerhalb der Arbeitsteüung ist nicht in erster Linie ein Ergebnis
einer fachlichen Spezialisierung professionellen Arbeitshandelns..., sondern ergibt sich
aus dem spezifischen Beitrag von Professionen zur Regulierung gesellschaftlicher Hen¬
schaft" (Schmitz 1978, S. 74).
Aus strakturfunktionalistischer Perspektive weisen moderne Gesellschaften drei zen¬
trale Problemfelder auf, die nicht anders als im „professional complex" (Parsons 1978)
der Gesellschaft angemessen bearbeitet werden können: Erzeugung von Wahrheit, Her¬
stellung von sozialem Konsens und Bereitstellung von Therapie. Dies geschieht bei Par¬
sons wesenthch in den Teilsystemen Wissenschaft, Recht und Gesundheit. Es handelt
sich im Gegensatz zu anderen Aufgabenfeldern, in denen die Probleme bürokratisch oder
technisch-industriell bewältigt werden können, um solche, in denen von Professionals
zentrale Bestandsvoraussetzungen sozialer Henschaft und Integration sichergestellt wer¬
den. Typischerweise sind dies Tätigkeiten, die einen relativ großen Interpretationsspiel¬
raum zulassen und deren Handlungsabläufe in hohem Maße unter Bedingungen der Un¬
sicherheit vollzogen werden (BLANK 1957). Folgt man diesem von der Aufgabenbestim¬
mung her konzipierten Begriff professionellen Handelns, wird deutlich, daß es sich bei
den klientengebundenen Professionen um einen Ort in der Gesellschaft handelt, an dem
die Kontrolle der Einhaltung von gesellschaftlich zentralen Werten durch Eingriff in die
Privatsphäre sozial üzensiert wird. Deutung und Kritik brüchig gewordener oder nicht
mehr hinreichend institutionell abgesicherter sozialer Wertsysteme soUen „im Hand¬
lungskreis des Umgangs mit Personen und Symbolen" (Schmitz 1978, S. 77) sozial ver¬
träglich gehalten werden (vgl. Lepsius 1964). Erst durch die proffessionellen Leistungen
werden Strukturprobleme der Privatsphäre (Krankheit, Einschränkungen der psychoso-
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zialen Integrität etc.) nicht mehr qua Einsatz von Erklärangswissen von außen verfügbar
gemacht, sondern als Deutungsprobleme definiert, personaladressiert und in einer für ihre
öffentliche Bearbeimng geeigneten Weise generalisiert. Mittels Deutung soll die Kom¬
plexität solcher Strukturprobleme reduziert werden (vgl. Dewe 1988).
Professionen sind nicht hinreichend bestimmbar, solange man sich allein auf das
Kriterium einer zweckrationalen Effizienz ihres Handelns bezieht. Ihre besondere
Stellung wird erst sichtbar, wenn ihre interpretierende und sinnstiftende Deutungsfunk¬
tion in den Mittelpunkt der Betrachtungen rückt. In dieser idealtypischen Konstruktion
muß der Professionelle in der unmittelbaren Interaktion mit seinen Klienten neben dem
Wertbezug und der wissenschaftlichen Absicherung seiner Interpretationsleistungen vor
allen Dingen den sozialen Sinn der Situation erfassen und in der Sprache des Klienten
formuheren.
Derart komplexe Handlungsabläufe erfordern aus mentalistischer Sicht, in der es im¬
mer auch um die Relationierang von sozialen und kognitiven Strakuren geht, einen ad¬
äquat differenzierten Wissenshaushalt. Es war naheliegend, daß genau an dieser Stelle
Konzepte ins Spiel gebracht wurden, die sich das professionelle Wissen als additive
Komposition verschiedener Wissensbestandteile vorstellten. Das „Geheimnis der Wis¬
sensbasis" (Wisniewski 1988) professionellen Handelns suchte man zu lüften, indem
man Komponenten oder Elemente des Wissens zu beschreiben suchte. Die oben zitierten
Vorstellungen von Bromme, Thiersch u.a. denken - je auf ihre Weise - in diese Rich¬
tung. Für die aUgemeine Professionstheorie hat zuletzt Daheim eine entsprechende Liste
der Wissenskomponenten vorgelegt. Er unterscheidet wissenschaftliches Wissen, ver¬
standen sowohl als technisches Problemlösungs- wie auch als Deutungswissen; Berufs¬
wissen im Sinne von tradiertem Erfahrangswissen, aber auch von kognitiven und norma¬
tiven Regeln der Berufsausübung; schließlich gängiges AUtagswissen, das vor allem mit
Blick auf die interaktiven Aspekte der täglichen Praxis von Bedeutung ist. „Das ergibt
beim einzelnen ProfessioneUen eine durchaus idiosynkratische Gestalt der Expertise. Auf
der Ebene der Profession tritt der Kern des wissenschaftlichen Wissens und des Berufs¬
wissens nach außen partiell als (kognitive und normative) ,professioneUe Standards' (Ba-
ER 1986) bzw. eingeschränkter als ,Code of Ethics' in Erscheinung" (Daheim 1991, S.
19). Für das Lehrerhandeln sind unter inhaltlichen Gesichtspunkten genannt worden „in¬
terdisziplinäres Wissen", „curriculares Wissen", „Unterrichtswissen", „gelerntes Schü¬
lerwissen", „Metawissen", „fachdidaktisches Wissen" und schheßhch „pädagogisches Wis¬
sen" (vgl. Shulmann 1986; Bromme 1989). Den additiven Modellen, die die struktur-
funktionalistischen Prämissen teilen (z.B. Liebermann 1956; Leggatt 1970; Beiner
1982), liegt gleichsam eine Alchemie des Wissens zugrande, in der sich die verschiedenen
Komponenten zu einer „praktischen Theorie i.S. Durkheims" (Daheim 1991, S. 19) ver¬
binden, die gegenüber dem wissenschaftlichen Wissen ebenso ausgezeichnet ist wie ge¬
genüber dem alltäglichen Handlungswissen. Obgleich die von solchen Vorstellungen in¬
spirierte Forschung zum Lehrerhandeln und seiner Professionalisierung beeindruckendes
Material bereitgestellt hat (vgl. Dewe/Radtke 1988), kann aUein die analytische Auf¬
schichtung von Wissensbestandteüen oder -beständen nicht deutlich machen, wie dieses
Wissen in komplizierten Interaktionssituationen, die faUhermeneutisch (Kade 1990) und
ganzheitlich bewältigt werden müssen, verausgabt wird.
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III.3
In systematischen Rekonstruktionen der sozial-historischen Entwicklung von Professio¬
nen in der bürgerlichen Gesellschaft, wie sie zuletzt von Burrage/Torstendahl (1990)
vorgelegt worden sind, sind die Pädagogen in der Reihe der professionaüsierten Berufe
nicht aufgenommen worden. Dies mag nur ein oberflächliches Indiz sein für die Be¬
hauptung, daß der Beruf des Pädagogen sich aus noch zu untersuchenden Gründen ei¬
ner materialen Professionalisierung entzogen zu haben bzw. zu entziehen scheint, ob¬
wohl in ausdifferenzierten Gesellschaften Sozialisation und Selektion zentrale Funk¬
tionen beschreiben. Es ist um so verwunderlicher, als in der pädagogischen Tätigkeit
in modifizierter Form Zentralwertbezug behauptet wird (vgl. FISCHER 1921) und eine
Spannung zwischen Sachbindungen und personenbezogenen Interventionen besteht,
die in vieler Hinsicht der Struktur anderer professioneller Tätigkeiten gleicht. Aller¬
dings scheint es in der pädagogischen Tätigkeit Merkmale zu geben, für die es auch
in klientengebundenen Professionen kein Äquivalent gibt.
Dennoch wurden die in der klassischen angelsächsischen Professionstheorie be¬
schriebenen „old-estabhshed-professions" (vgl. Abbort 1988, Schmidt-Rose 1990)
wiederholt zum Modell pädagogischen Handelns genommen, um daran den Versuch an¬
zuschließen, die Professionalisierangsbedürftigkeit pädagogischer Berufe zu ermitteln
oder ihre Professionalisierbarkeit zu konstatieren (so etwa Leggatt 1970; Reinhardt
1972 für den Lehrer; Otto/Utermann 1973 für den Sozialpädagogen; Vath 1975 fin¬
den Erwachsenenpädagogen). Zugrande gelegt wird durchgängig die Vorstellung, man
könne eine von bestimmten Berafen, bevorzugt dem Psychoanalytiker, dem Arzt und
Rechtsanwalt abgezogene und unter der Hand normativ gewendete Figur des Professio¬
nellen in ein Feld übertragen, das in vielerlei Hinsicht Gemeinsamkeiten mit den Berafen
zu haben scheint, in denen es „um Probleme der Strukturänderang, des Strukturaufbaus
und der Identitätserhaltung von Personen" geht (Stichweh 1991, S. 48). Ein prominentes
Beispiel für diese Vorgehensweise woUen wir im folgenden näher betrachten.
Oevermann (1981) hat explizit die von Parsons am Fall des Arztes (vgl. Parsons
1951) und des Rechtsanwaltes (vgl. PARSONS 1964) entwickelte Figur des Professionel¬
len für die Pädagogüc geltend gemacht. Er betrachtet professionelles Handeln prononciert
als den Strukturort der Vermittlung von Theorie und Praxis. Professionelles Handeln sei
einer doppelten Wissensbasis verpflichtet, seine Logik bestimmt von dem ambivalenten
Nebeneinander zweier grundlegender Komponenten, nämlich der „im engeren Sinne
wissenschaftliche(n) Kompetenz des Verständnisses von Theorien und der Verfahren
ihrer Konstruktion sowie der Logik ihrer strikten Anwendung und der hermeneuti¬
schen Kompetenz des Verstehens eines Falles in der Sprache des Falles selbst" (Oe¬
vermann 1978, S. 5f.). Diese doppelte Verankerung, oder handlungstheoretisch ge¬
sprochen, die gleichzeitige Verpflichtung auf beide Wissensformen, ohne eine zu prä-
ferieren, sei konstituiv für die professionelle Praxis. Der Professionelle müsse
wissenschaftlich generiertes Wissen im Sinne universalisierten Regelwissens und
praktisches Handlungswissen im Zuge der (stellvertretenden) Deutung einer indivi¬
duellen Praxis in einer konkreten Situation unter Achtung der persönlichen Autono¬
mie im direkten Fallbezug zu einer widersprüchlichen Einheit zusammenzwingen. Er
hat die Dialektik zwischen Entscheidung und Begründung ebenso wie die zwischen
Wahrheit und Angemessenheit in seiner Person auszuhalten bzw. bei jeder Intervention
aufs neue aufzubauen. Die diskrepanten Rationalitäten wissenschaftüchen und prakti-
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sehen Handelns müssen in seiner Person bzw. durch die Verausgabung einer besonderen
Kompetenz vermittelt werden (Oevermann 1978).
Diese von der Binnenstruktur bzw. von der Handlungslogik her formulierte Variante
eines Professionalisierangskonzeptes trägt den widersprüchlichen Handlungsanforderan¬
gen Rechnung, die sich in der Praxis der etablierten Professionen stellen, und antwortet
auf die mechanistischen Vorstellungen der additiven Konzepte mit einem dialektischen
Postulat, das allerdings ebensowenig in eine Handlungsmaxime übersetzt werden kann.
Die von Oevermann (1980) im Kontext der Rekonstruktion der Logik professionellen
Handelns selbst aufgeworfene Frage: „Ist eine nicht-technokratische Anwendung sozial¬
wissenschaftlicher Wissensbestände möglich?" findet keine Beantwortung. Das ModeU
ist der normativen Vorstellung der Herstellbarkeit der Einheit von Theorie und Praxis ver¬
pflichtet und bietet lediglich eine semantische Lösung. Oevermann identifiziert den
Professionellen mit dem Methodologen (objektiven Hermeneuten) als reinem Forscher,
der sich auf die rekonstruktive Deutung bereits abgelaufener Handlungen beschränken
kann und sich um die Verwendung seiner Interpretation nicht zu kümmem braucht. Die
Lösung der „objektiven Hermeneutik" als einer Methodologie steht aber dem Professio¬
nellen, der wie der praktisch Handelnde unter permanentem Entscheidungszwang steht
und mit dem Wissenschaftler einen gesteigerten Begründungszwang teüt bei der Entschei¬
dungsfindung nicht zur Verfügung. Handlungen im Fluß der Ereignisse nötigen den Pro¬
fessionellen vielmehr zum „Mut zur Entscheidung" und zu „Abkürzungsstrategien" (Oever¬
mann), die auf Erfahrang und Routine beruhen. Aber sowohl der „Mut zur Entscheidung"
wie auch die „Abkürzungsstrategien" sind Metaphern, die zur Klärang des vermeintli¬
chen Vermittlungsvorganges nichts beitragen. Immerhin wird die Kunst, zusammenzu¬
halten, was nicht zusammengehört, von Oevermann nicht als heroische Einzelleistung
konzipiert. Die vom Professionellen zu erbringende Leistung wird, Seyfarth (1988) fol¬
gend, über die Figur der Veralltäglichung des AußeraUtägüchen in die institutionalisierte
Professionalität und die dort ausgebildeten Praktiken verlegt und habituell abgesichert.
Professionalität in diesem Verständnis meint ein einverleibtes, sozial legitimiertes, sym¬
bolisches Netz von Orientierungen, approbierten Lösungen, Methoden und Settings.
Der von Oevermann präsentierte Ansatz hat den Vorteü, daß er die Struktur profes¬
sionellen Handelns in den Bhck nimmt. Ob er dabei aUerdings auch den Fall pädagogi¬
schen Handelns trifft, bleibt zu untersuchen. Bei Oevermann besteht die Gefahr eines
uneingestandenen Normativismus, wenn anderswo gewonnene Konzepte der Professio¬
nalität auf das Feld der Erziehung übertragen werden (vgl. Oevermann 1983, S. 113ff.),
wie dies etwa auch in der Diskussion um „pädagogische Handlungskompetenz" (vgl.
Dieterich 1983; Groothoff 1988) der Fall war. Kompetenzansinnen ist die unvermeid¬
bare Folge. Oevermann arbeitet mit einer einfachen Dichotomisierung, die Theorie und
Praxis als jeweils homogene Blöcke erscheinen läßt, zwischen die das Postulat dialekti¬
scher Vermittlung gespannt wird. Erwartungsgemäß findet er, verführt durch die Logik
der Übertragung seines primär am Arzt und Psychotherapeuten gewonnenen ModeUs, in
der Pädagogüc ein Professionalisierangscfe/üzif, das „in der systematischen Vermeidung
der stellvertretenden Deutung der individuellen Praxis einerseits und der Achtung der
Autonomie und Einzigartigkeit des einzelnen Kindes andererseits" (Oevermann 1983,
S. 152f.) bestehen soll. Ob der Lehrer oder Erzieher es wiU/weiß oder nicht, seine Tätig¬
keit sei dadurch geprägt, daß sich bei der Wissensvermittlung wie auch bei der Vermitt¬
lung eines Normbewußtseins auf Seiten der Schüler Interaktionsbedeutungen herstellen,
die er wiederam zum Gegenstand seiner Deutungen machen müßte, um den je individu-
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eilen Lernprozeß kontrollieren zu können. Genau in der Wahrnehmung dieser laut
Oevermann „therapeutischen" Aufgabe bestünde die (strukturell notwendige) Profes¬
sionahtät des Pädagogen.
Die Besonderheiten der pädagogischen Tätigkeit werden mit dem strukturalen ModeU
der „stellvertretenden Deutung" nicht zutreffend erfaßt. Dennoch kann unter Nutzung der
OEVERMANNschen Beschreibungskategorien auf dem Wege zu einer aufgabenspezifi¬
schen Professionstheorie (vgl. Dewe/Ferchhoff/Radtke 1991b) geklärt werden, worin
die Besonderheiten des institutionalisierten Handelns von Pädagogen bestehen. Aufga-
benspezifität geht nicht auf in der Beschreibung der Verschiedenartigkeit pädagogischer
Felder und dazugehöriger Berufe (Lehrer, Sozialpädagoge, Erwachsenenbildner etc.),
wie z.B. Hornstetn/Lüders (1989) vorschlagen, sondern hätte „tiefer" anzusetzen bei
den Besonderheiten der Struktur jedweden pädagogischen Handelns, also bei der „Ein¬
heit dieser Praxen" (TENORTH 1989, S. 811), die sie von anderen Praxen abhebt.
Wir sehen mindestens drei wesentliche Besonderheiten der Struktur pädagogischen
Handelns. Die erste Differenz besteht darin, daß im Gegensatz zu der vom Professionel¬
len voUbrachten Integrations- bzw. Normalisierungsarbeit, die retrospektiv nicht mehr
gegebene Übereinstimmungen mit Normen betrifft und sich mit solchen Menschen be¬
schäftigt, die aus „einer bestehenden Sinnwelt .auswandern'" (Berger/Luckmann
1970, S. 121), die Pädagogüc es mit „Einwanderangshüfen", also mit der prospektiven
Bearbeitung von Problemen bei der Hinführung zu gültigen sozialen Normen und Werten
zu tun hat, die selbst Gegenstand sozialer Auseinandersetzungen sind. Pädagogüc ist im
Gegensatz zu den klassischen Professionen kein kuratives Geschäft das der Defizitkom¬
pensation dienen würde, sondern allenfalls im Sinne Ruth Cohns eine „prophylaktische
Therapie" , wenn damit nicht eine fragwürdige Absurdität beschrieben würde. Das gilt
unbeschadet der Tatsache, daß Pädagogüc im Zuge der sich ausbreitenden Pädagogisie¬
rang sozialer Probleme die Tendenz hat, in den Formenkreis der Therapie überzugehen,
wobei Therapie hier als Komplementärbegriff zu Sozialisation und nicht im engeren me¬
dizinischen Sinne zu verstehen ist In der Erziehung geht es nicht um die Heilung/ Wie¬
derherstellung, sondern um die Generierung von Kommunikationsfähigkeit, also um „die
prospektive Ausbildung bestimmter Qualitäten" (Oelkers 1984, S. 24; vgl. Mader
1983; Schmitz 1983).
Daraus folgt zweitens, daß das Merkmal der Autonomie der Klienten, das für die klas¬
sischen Professionen als notwendige Bedingung immer wieder hervorgehoben worden ist
(vgl. Abbott 1988), im FaU der noch nicht sozialisierten Klienten (Kinder und Jugendli¬
che) der Pädagogik nicht gegeben sein kann. Der professionelle Arzt oder Rechtsanwalt
kann erfolgreich nur tätig werden unter Bedingungen der absoluten FreiwiUigkeit, mit
der der Klient sein Einverständnis für die zeitweilige Unterbrechung seiner Autonomie
gibt, die dem Professionellen die stellvertretende Deutung und gegebenenfalls auch Pro¬
blemlösung erlaubt. Im Falle der Schüler bzw. der Kinder und Jugendhchen in außer¬
schulischen Feldern kann, zumal unter Bedingungen der Staatsschule und der behördli¬
chen Sozialpädagogik, weder von Freiwilligkeit noch von Autonomie die Rede sein. Die
nicht vorhandene Reziprozität zwischen den Akteuren in pädagogischen Feldern kommt
auch darin zum Ausdrack, daß weder faktisch noch symbolisch ein „Vertrag zwischen
zwei prinzipiell autonomen Vertragspartnern im Sinne eines Arbeitsbündnisses" (Sahle
1985, S. 153) besteht Eine Ausnahme stellt hier natürlich die Erwachsenenbildung dar,
die jedoch bestenfalls einen Grenzfall der Pädagogik abgibt, sofem sie es mit bereits So¬
zialisierten zu tun hat (Groothoff 1988).
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Die folgenreichste Differenz ergibt sich drittens bei dem zentralen Merkmal des Fall¬
bezuges. Während in allen der beschriebenen Professionen ein direkter Bezug auf die
einzelne Person des Klienten besteht der Fall also stets - beim Arzt beim Psychothera¬
peuten und beim Rechtsanwalt - das Individuum und seine konkrete Befmdhchkeit ist,
hat es der in institutionalisierten Kontexten arbeitende Pädagoge als Erzieher, als Lehrer,
als Sozialpädagoge, als Erwachsenenbildner mit einer Gruppe von (Kurs-)Teünehmem
bzw. mit einer Schulklasse zu tun, wobei das Ziel der pädagogischen Bemühung nicht die
Vervollkommnung der Grappe ist Zwar kennen auch die Professionen den Umgang mit
Grappen (der Pfaner etwa die Tröstung der Trauergemeinde), in solchen Fällen handelt
es sich jedoch stets um natürliche Grappen, die ein und dasselbe soziale Problem zu ver¬
arbeiten haben, das sich aus spezifischen Eigenschaften ihrer Lebenslage ergibt. Dagegen
stellt die Pädagogüc die Grappen, die sie zur Ausübung ihrer Tätigkeit braucht, erst syn¬
thetisch her (vgl. Dewe/Ferchhoff 1990). Die Adressaten der Pädagogen werden zur
Teünahme faktisch oder virtuell genötigt. Die Gruppenbüdung erfolgt nicht in erster Li¬
nie zur Lösung je subjektiv wahrgenommener individueller Probleme, sondern sie dient
primär der Ermögüchung einer Steuerungsleistung zur prospektiven gesellschaftlichen
Integration (Enkulturation, Ausbildung) (vgl. Parsons 1959, S. 543). Erst wenn die Si¬
tuation des Pädagogen in der Logik der Professionstheorie als Aufgabe der stellvertreten¬
den Deutung der individuellen Praxis (Fallbezug) unter Achtung der Autonomie des ein¬
zelnen beschrieben wird, sieht sich pädagogisches Handeln in einer defizitären Position,
die dazu nötigt, durch kontrafaktische Annahmen und artifizieUe Maßnahmen, insbeson¬
dere durch „Homogenisierung" (Luhmann 1990) die erwähnten professionellen Hand¬
lungsmaximen zu simulieren. Erst so kann man Pädagogen in die Grappe der Professio¬
nellen einordnen.
Zusammengenommen läßt sich feststellen, daß die staatlich verfaßte, den Gesetzen
einer faktischen oder virtuellen Nötigung unterliegende pädagogische Arbeit eine Hand¬
lungsform darsteUt, die durch Spannungen eigener Art gekennzeichnet ist. Oevermann
und in seiner Gefolgschaft vor allen anderen Koring (1990) haben vorschnell in der Er¬
ziehung wirkende Widersprüche, die sich aus dem Gegensatz von Organisationszielen
und individuellen Ansprüchen ergeben, auf den Gegensatz von Theorie und Praxis hoch¬
transformiert. Das Ertragen dieser Spannung mag für die Tätigkeit der Profession wie
auch für den hermeneutisch prozedierenden Wissenschaftler charakteristisch (gewesen)
sein. Pädagogisches Handeln läßt sich diesem ModeU nicht unterwerfen; es handelt sich
um ein historisch anders gelagertes Problem. Die Rationalitätsdifferenzen zwischen pro¬
fessionellem und pädagogischem Handeln dürfen als nicht gering angesehen werden. Für
die Pädagogen bestand seit dem Untergang des Hofmeisters nicht mehr die Chance, au¬
ßerhalb von Organisationen ihre Tätigkeit zu begründen (vgl. Petrat 1979, S. 279ff.;
Stichweh 1991). Im Gegensatz zu Oevermanns Annahme, daß es sich auch im Bereich der
Pädagogüc um das Verhälmis von universahstischer, wissenschaftlicher Regelanwendung
und partikularistischer, hermeneutischer Fallauslegung handele, mithin um eine wider¬
sprüchliche Einheit von Rekonstraktions- und Subsumtionslogüc, entsteht die Spannung,
die der Pädagoge in staatlichen Organisationen auszuhalten hat, vielmehr durch den Wi¬
dersprach zwischen institutioneUen Normierungen auf der einen Seite, die von der formalen
Organisation erzwungen werden, und den edukativen Zielsetzungen, die sich aus den ob¬
jektiven Bildungsinteressen der Zöglinge ergeben. Die Spannung als eine zwischen
Theorie und Praxis zu beschreiben, läßt das Professionsdefizit erst entstehen.
Fend (1980) hat am Fall der Schulpädagogüc die auszuhaltenden Spannungen zwi-
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sehen Organisations- und Verwaltungszielen einerseits und edukativen Zielaspekten un-
terrichtllichen Handelns andererseits mit den Gegensatzpaaren: Gleichbehandlung aller
Schüler vs. Berücksichtigung der individuellen Situation einer Person; Reglementierung
aller Vorgänge vs. Notwendigkeitfür Entscheidungsspielräume für autonomes Handeln
und den Aufbau mündiger Verhaltensorientierungen; formale Beziehungen zwischen
Schülern und Lehrern vs. emotionale Identifikationen als Voraussetzung der Internalisie-
rung und Vorbildwirkung; Hierarchisierung vs. persönliche Identifikation und innenge¬
leitete Motivation; komplexitätsreduzierende Funktion von formaler Schulorganisation
vs. komplexitätssteigernde Wirkung aufKreativität ausgerichteter Lernprozesse sachhal¬
tig beschrieben (vgl. ebd., S. 235f). Oevermann verfehlt mit dem Rückgriff auf das
Theorie-Praxis-Modell die Spezifik institutionellen Handelns, die für Pädagogen auch
außerhalb von Schule und Unterricht typisch ist. Unter dem Gesichtspunkt der Wissenspro¬
blematik ist dies insofern folgenreich, als die Frage, welches Wissen zur Bewältigung der
Situationen (Elliott 1973) erforderlich ist für die klassischen Professionen sicherüch
anders beurteüt werden muß, als für die Pädagogik, für die instituüoneD eine Lösung außer¬
halb der Figur professionellen Handelns bereits gefunden worden ist. Wenn man so wiU
sind im Bereich der Pädagogüc Entwicklungen vorweggenommen, die heute unter dem
Stichwort „Deprofessionalisierung" für die klassischen Professionen als Folge der Mo¬
dernisierung und Rationalisierung der Lebensverhältnisse beschrieben worden sind (vgl.
BOLLINGER/HOHL 1981).
TV.
Die institutionalisierte Pädagogüc fordert dem einzelnen Pädagogen nicht eine Vermitt¬
lung von Theorie und Praxis, oder wie OEVERMANN (1981) sich ausdrückt, von universel¬
lem Regelwissen und fallbezogener Anwendung ab. Die Kollektivität der in pädagogi¬
schen Institutionen Tätigen hat im Prozeß des Organisierens, d.h. bei der Etabherang ei¬
ner funktionierenden Praxis unter gegebenen Bedingungen, mit Spannungen der
beschriebenen Art zu tun. Der Novize tritt im Ausbildungsprozeß in die kollektiv erwirt¬
schafteten Lösungen ein, ohne ihre Rationahtät kennen oder im vorherein nachvoUziehen
zu müssen, so wie ein Fremder sich in der praktizierten Kommunikation Sprachmuster
verfügbar macht, ohne die Regeln der Grammatik zu behenschen. Ort der Einübung ist
die Organisation selbst bzw. im Falle des Lehrers das Referendariat. Dort werden Maxi¬
men des Handelns weitergegeben und eingeübt, die sich als langlebige Kompromisse
zwischen den divergenten Handlungsanforderangen bewährt haben und mit den Funk¬
tionsnotwendigkeiten der Organisation kompatibel sind. Die Möglichkeit in die vorge¬
gebenen Lösungen einzutreten, besteht in der Pädagogüc deshalb, weü quasi-technologi-
sche Lösungen vorhanden sind, mit denen innerhalb des simulierten FaUbezuges operiert
werden kann - und das, wie man sieht, bis auf weiteres durchaus erfolgreich.
Pädagogisches Wissen im Sinne der Kenntnis der „Handlungsgrammatik" ist nicht er¬
forderlich. Wenn noch von Wissen die Rede sein kann, dann ist es nicht im Kopf des ein¬
zelnen Handelnden zu vermuten, sondem es ist eingeschrieben in den organisatorischen
Kontext, in dem gehandelt wird. Es wird tradiert in den approbierten Lösungen, die in ei¬
ner langwierigen koUektiven Praxis zu Mustern entwickelt und als Routinen angeeignet
wurden. In ihnen ist das Wissen über die tatsächlichen Handlungsmöglichkeiten aufgeho¬
ben. Die Organisation reproduziert diese Lösungen, die einzelne Pädagogen sich zu eigen
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machen und zu einem Habitus ausprägen können. Es ist kein handlungsleitendes Wissen,
das vor einer möglichen Entscheidung oder im Moment einer Entscheidung für eine
Handlung bereitstünde, sondern es ist ein „Können" , ein impliziertes Wissen, das al¬
lenfalls nachträglich expliziert werden kann. Der Pädagoge kann in einem besonde¬
ren Lernprozeß, durch die Steigerung seiner Reflexivitat, sich dieses Wissen verfüg¬
bar machen.
Wozu aber akademische Ausbildungsprozesse zur wissenschaftlichen Fundierang der
pädagogischen Arbeit, wenn Handeln nicht über Wissen, sondem über Können gesteuert
wird und dieses erst im Vollzug einer Tätigkeit unter Umgehung von Regelkenntnis er¬
worben wird? Das wissenschaftliche Wissen, das während des akademischen Ausbü-
dungsprozesses angeeignet wird, hat zwei Funktionen. Zum ersten werden dem Auszu¬
bildenden in der Universität ganz im FoucAULTschen Sinne (vgl. 1973) durch die Wis¬
senschaft Augen eingesetzt, die darüber bestimmen, was der Pädagoge in seinem
Tätigkeitsfeld sieht und welche Relevanzen er in seinem Handlungsfeld setzt In der aka¬
demischen Ausbüdung wird entschieden, ob er „begabte", „milieugeschädigte" oder sol¬
che Kinder sieht, die auf einer Entwicklungsleiter aufwärts hangeln etc. Ob und wie
weit diese Sichtweisen seine Praxis beeinflussen, bleibt zu untersuchen. Zum zweiten
wird er - und das macht den Pädagogen den Professionellen äußerlich ähnlich - in die
Lage versetzt, die von ihm ausgeübten Praktiken nachträglich zu begründen und gegebe¬
nenfalls zu reflektieren. Der Pädagoge kann mit Reflexion Professionalität vorführen, ob¬
wohl seine Handlungsweisen organisatorisch spezifiziert sind. In diesem Punkt berühren
sich die Fähigkeiten des Pädagogen mit der Figur professionellen Handelns, für das eben¬
falls Prozeßkontrolle und Reflexivitat des eigenen Tuns charakteristisch sind (vgl. Dewe/
Radtke 1989).
Wenn man also die Figur einer Vermittlung von Theorie und Praxis für die Pädagogüc
nicht in Anspruch nimmt und statt mit Einheit mit Differenz operiert, läßt sich eine Posi¬
tion beziehen, von der aus das Verhälmis von wissenschaftlichem Wissen und berufli¬
chem Können neu konzipiert werden kann. Die diskrepanten Wissensformen, von denen
behauptet wird, daß sie für die Bewältigung der komplexen Handlungssituation erforder¬
lich seien, werden in dieser Vorstellung nicht mehr vermittelt, sondern aüenfaUs relatio-
niert. Zu suchen wäre also nicht der Strukturort der Vermittlung von Theorie und Praxis,
wie Oevermann (1981) zu entnehmen war; der Pädagoge befindet sich nicht in einer in¬
termediären Position, die eine „DreisteUigkeit der Beziehung zwischen Sache, Klient und
Profesionellen" implizieren würde, wie Stichweh (1991) nahegelegt, sondem der im in¬
stitutionellen pädagogischen Kontext Handelnde nimmt an der Organisation einer Praxis
teil: durch Retention, d.h. die Überführung bewährter Praxen in Routinen, und durch
Reflexion, d.h. das Überdenken problematisch gewordener Lösungsstrategien (vgl. Bom-
mes 1990, S. 44ff.). Das wissenschafthche Wissen dient dabei als Konturierangsfolie,
oder, um eine Metapher zu gebrauchen, die Wirküchkeit wird wie in einem kubistischen
Bild zugleich aus mehreren Perspektiven betrachtet. Für den Handelnden besteht auf
diese Weise die Möglichkeit, einen Routinierangs- und Reflexionsgewinn zu erzielen,
der ihm ein höheres Maß an Entlastung, Distanz und Prozeßkontrolle erlaubt. In diesem
Sinne zeichnet sich der wissenschaftlich (Aus)gebüdete gegenüber den erziehenden AU-
tagspraktikern durch Reflexionswissen aus, das ihm erlaubt zu wissen, was er tut bzw. ge¬
tan hat.
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Die Rede von der organisatorischen Durchdringung der pädagogischen Handlungsabläu¬
fe und des von der Organisation geleisteten Abbaus des Strukturkonflikts zwischen uni¬
verseller, affektiv-neutraler und edukativ-emotionaler Orientierang darf nicht in dem
Sinne mißverstanden werden, als sei im Falle institutionalisierten pädagogischen Han¬
delns eine äußerliche bürokratische KontroUe dominant. Im Gegensatz zu den Diskussio¬
nen über Erziehung und Organisation, die in der Tradition der Weberschen Bürokratie¬
theorie geführt worden sind, und des Streites um die Relevanz professioneller und büro¬
kratischer Orientierungen von semi-professionellen Berufsrolleninhabern in formalen
Organisationen (vgl. Engel 1970; Blau/Scott 1971; Sorensen/Sorensen 1974), wüd
hier nicht davon ausgegangen, daß fehlende pädagogische Professionalität durch büro¬
kratische Einschränkungen verursacht wird. Vielmehr kann auf dem Hintergrand neuerer
Organisationstheorien, wie sie von Weick (1976; 1985) und March/Olson (1976) vor¬
gelegt worden sind, davon ausgegangen werden, daß Organisation als Prozeß verstanden
werden muß, in dem verschiedene, in einer garbage can liegende Handlungselemente:
Lösungen, Mittel, Fragen, Situationen etc. kombiniert werden und dem einzelnen päd¬
agogisch Handelnden bei der Arbeit des Kombinierens vergleichsweise große Interpreta¬
tionsspielräume bleiben. In Organisationen wird nicht von den Zielen, sondern von den
verfügbaren Mitteln her gedacht (vgl. Müller 1973).
Die vermeintliche strukturelle Unterdeterminiertheit pädagogischen Handelns bzw.
seine bürokratisch nicht zu kontrollierende, von Angemessenheitsurteilen abhängige Si¬
tuationsgebundenheit hat verschiedene Autoren nach funktionalen Äquivalenten bzw.
Substituten für eine externe Steuerung bzw. Normierung suchen lassen. Die Analyse in¬
stitutionalisierten pädagogischen Handelns hat gezeigt daß pädagogisches Handeln zwar
bürokratisch nicht zu normieren ist, daß aber die Kollektivität der Pädagogen bereits
Lösungen erwirtschaftet hat, die das Handeln strukturieren. Diese Strakturierang wird
folglich nicht durch eine henschaftsförmig operierende Bürokratie gesetzt, sondern sie
entwickelt sich im Interaktionsgeschehen zwischen aUen am pädagogischen Geschehen
Beteiligten (vgl. Witte/Zimmermann1986) als Kompromiß.
Wenn man davon ausgeht, daß die Bürokratie als Steuerungsinstanz ausfällt, Uegt es
nahe, die Kontrolle pädagogischen Handelns zu intemalisieren. Diese Aufgabe käme ei¬
nem pädagogischen Ethos zu, der seinerseits durch Erziehung bzw. berafliche Sozialisa¬
tion bereitzustellen wäre. Diesen Vorschlag hat z.B. Brezinka (1986) gemacht Er for¬
muhert auf dem Hintergrand einer Vorstellung von Lehrerbildung als „Gesinnungsbil¬
dung" die Forderang nach einer „realistischen pädagogischen Berafsethik", die er als die
bedeutsame Grandlage der „Berafstüchtigkeit" ausmacht, wobei diese Ethik „einsehbare
Imperative" enthalten soll. „Einen Beraf mit derart schwierigen Aufgaben und einem der¬
art großen Ermessensspielraum bei der Wahl der Mittel zu ihrer Durchführung kann nur
jemand befriedigend ausfüllen, der zu den Aufgaben dieses Berufes und zu den Normen,
die für seine Ausübung gelten, moralisch positiv eingestellt ist und sie habituell als ihn
selbst verpflichtend erlebt", (Brezinka 1986, S. 181; S. 196; vgl. auch 1990). Der Postu¬
latcharakter dieser Position ist offensichthch.
Aus der Verlegenheit moralische Standards zu etablieren und über deren Fundierang
in einer Ethik Auskunft geben zu müssen, die ihrerseits einer Selbstbegründung nicht
mehr fähig wäre, führt eine Konzeption heraus, die das pädagogische Ethos an jenen
Lernprozeß bindet, den die Kollektivität durchgemacht und den der einzelne biogra-
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phisch zu durchlaufen und nachzuholen hat. TERHART (1987) hat in dieser Weise argu¬
mentiert und aus der amerikanischen Lehrerhandlungsforschung Stufen der Ausbüdung
eines pädagogischen Ethos übemommen, wobei dort unterstellt wüd, daß die Gestuftheit
einer berufsbezogenen Ethik mit einer möglichen Stufenfolge der Entwicklung berufli¬
cher Identität bei Lehrern konespondiert (ebd. S. 795). Fuller/Bown (1975) folgend
differenziert TERHART drei Stufen: (1.) „survival stage"; (2.) „mastery stage" und (3.)
„routine stage". Er weist richtig darauf hin, daß mit einer solchen Stufenfolge weder An¬
gaben über deren normative Angemessenheit oder gar Richtigkeit gemacht werden kön¬
nen, noch behauptet werden kann, daß ein regelgerechtes Durchlaufen der Stufen per se
einen „Fortschritt hinsichthch der Entwicklung des berufsethischen Urteüens (und Han¬
delns)" (ebd. S. 797) verbürgt. Dennoch sieht er in den koUektiv gefundenen Lösungen
die Möglichkeit einer Orientierung des pädagogischen Handelns.
Die auf den einzelnen Stufen gefundenen Praktiken haben jedoch nicht normativen,
sondern allenfalls konventionellen Charakter. Es handelt sich um pädagogische Konven¬
tionen, die die Handelnden bewußt-bewußtlos produziert haben als geronnenes Ergebnis
der spontanen Lösung von Problemen. Ihre nachträgliche Formulierung hat aüenfaUs den
Charakter einer „Gratis-Ideologie" , die ganz und gar untauglich ist, um einen normati¬
ven Sollzustand zu bezeichnen. Es besteht die Gefahr einer Konfusion, wenn im Zusam¬
menhang mit empirisch vorfindbaren Lösungsrepertoires von Ethos oder gar von Ethik
gesprochen wird. Es wäre unvermeidlich, in kraden Positivismus abzugleiten, wenn die
situative Gültigkeit derartiger Problemlösungen und Maximen in definierbaren (Be¬
rufs-) Gemeinschaften ausgeweitet würde in Richtung auf eine ethische Richtigkeit oder
Wahrheit Dies käme einer bloß normativen Überhöhung einer ablaufenden Praxis gleich.
Fungiert bei Brezinka (1986) das Ethos als bürokratie- und schulverwaltungsadäquate
Gesinnung im Sinne einer „Ersatzform für administrative Kontrolle", was Terhart
(1987, S. 791) richtig erkennt, so stellt es sich bei ihm jedoch als Wiederauflage der pro¬
blematischen Figur des „handlungsleitenden Wissens" dar, wobei Wissen und Normen
gleichsam im Ethos verschmolzen sind und dieses durch Internalisierang als (indirekte)
Handlungsanleitung wüken soll.
Pädagogische Konventionen bezeichnen einen Wissensbereich zwischen oktroyierten
Normen und einer bloß routinierten Praxis. Sie sind einerseits konkrete Lösungen berafs-
praktischer Probleme, die eine eigene Rationalität enthalten, die in der Kollektivität der
Berufsgenossen sachhch, sozial und zeitlich abgelagert worden sind. Dazu gehört auch
die wissenschafthche Reflexion. Deshalb sind sie nicht richtig oderfalsch, aber ein Annähe¬
rungswert aufdem Wege zur rationalen Bewältigung der instimtionahsierten pädagogischen
Situation. Handlungen, die den Konventionen gefolgt sind, halten einer nachträglichen
Prüfung stand. Einer sozialen Topik (vgl. Radtke 1983) bzw. den koUektiv verbindli¬
chen und sozial gültig gemachten kulturellen Deutungsmustem einer definierbaren Grap¬
pe (vgl. Dewe/Scherr 1990) ähnlich, werden sie von den meisten Berufsgenossen ge-
teüt. Sie sind weder wissenschaftlich fundiert, noch operieren sie im Bezugssystem wis¬
senschaftlicher Wahrheiten'. Sie normieren die Praxis nicht aber sie limitieren sie, legen
sozialverträgliches Handeln nahe und lassen dieses in konkreten institutionellen Kontex¬
ten als zumutbar erscheinen. Pädagogische Konventionen sind so gesehen beides: einge-
lebte Praxis und geprüfte oder reflektierte Regeln, die wissenschaftlichen Maßgaben
nicht widersprechen. Sie sind darauf angewiesen, daß die Kollektivität der Berufsgenos¬
sen ihnen Geltung verschafft, dennoch fest verankert in den realen Möglichkeiten der In¬
stitution. Pädagogische Konventionen sind weder das Produkt einer intentional steuer-
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baren Vermittlung zwischen Theorie und Praxis, noch sind sie Ausdrack oder besondere
Form eines „handlungsleitenden Wissens", da sie weniger mit Wissen als vielmehr mit
Können konespondieren. Sie liegen außerhalb des Feldes pädagogischer oder wissen¬
schaftlicher Wissensformen.
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